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A kauzális történelmi gondolkodás 
fejlesztése és értékelése
A történelmi gondolkodás sajátosságai
A történelmi gondolkodás sajátosságainak problémáját érdemes többféle szempontból is 
megközelíteni: pl. mi a célja, mi a tárgya, hogyan születnek meg és milyen formában ölte-
nek testet az eredményei, hogyan fejlődik, milyen tudást és képességeket igényel.
Leinhardt és munkatársai a következő összetett definíciót alkották meg a történelem-
ről: „A történelem egy folyamat, amelynek keretében konstrukciókat, rekonstrukciókat és 
interpretációkat készítünk a múlt eseményeiről, nézeteiről, intézményeiről a fennmaradt 
vagy kikövetkeztetett bizonyítékokra támaszkodva azért, hogy megérthessük, kik és mik 
vagyunk a jelenben. Ez egyszerre jelent dialógust a múltból fennmaradt alternatív vélemé-
nyekkel, a múltat már korábban bemutató szerzőkkel és a jelenben megszülető interpre-
tációkkal. A folyamat egyrészt magában foglalja koherens és meggyőző erejű narratívák, 
interpretációk készítését a múlt eseményeiről, másrészt szakszerűen összeállított kvantita-
tív és kvalitatív információk nyújtását is elméleti szempontból” (Leinhardt–Stainton–Virji 
1994: 88). A múltban történtek bemutatása nemcsak lebilincselő elbeszélések készítését 
jelenti. A múlt rekonstruálása sokkal inkább széleskörű háttérismeret közvetítő, logikailag 
jól strukturált és meggyőző érvelést felvonultató értekezések és előadások formájában ke-
rül bemutatásra és megvitatásra.
A történelmi gondolkodás mindig valamilyen egyedi esemény és egyedi szituáció meg-
értését, megmagyarázását és történelmi kontextusba helyezését jelenti, ugyanakkor magá-
ban foglalja annak az általános fogalmi rendszernek és azoknak a kompetenciáknak alkal-
mazását is, amely lehetővé teszi, hogy valaki értelmesen és hozzáértően tudjon foglalkozni a 
legkülönbözőbb történelmi témákkal és problémákkal (Körber, 2011; Taylor–Young, 2003).
A történettudomány olyan kérdésekre keresi a választ, olyan ún. rosszul definiált prob-
lémákkal foglalkozik, amelyeknek nincs egyetlen jó megoldása. Sőt a megoldáshoz ép-
pen a sokféle szempontú és módszerű interpretáció összekapcsolódása vagy vitája vihet 
a leginkább közelebb. Ezek által egy-egy történelmi probléma feltárhatóságának és re-
konstruálhatóságának a határai is egyre jobban kirajzolódnak (Van Drie–Van Boxtel, 2008; 
Voss–Wiley, 2006).
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A történelmi gondolkodás nem deduktív és nem induktív, hanem abduktív következte-
téseken alapul. Nem általánosít, és nem egy megfigyelt szabályszerűséget terjeszt ki, ha-
nem a tényeken alapuló legjobb magyarázat megtalálására törekszik. Megvizsgálva a már 
ismert tényeket egy olyan tény fennállására következtet, amely legjobb magyarázatát adná 
az addig ismert tények együttesének. A történelemtudomány tehát folyamatosan hipotézi-
seket állít fel, és arról vitázik, hogy e hipotézisek közül, melyek állhatnak a legközelebb a 
valósághoz.
A történelmi problémák megragadása, a kutatási hipotézisek és módszerek bemutatá-
sa, de a bizonyítás is alapvetően verbális érveléseken alapul. A kutatási eredmények érté-
kelésekor és megvitatásakor természetesen ellenőrzik, hogy az új interpretáció mennyire 
támasztható alá bizonyítékokkal, de legalább ennyire fontos kérdés az is, hogy a szerző 
mennyire képes a következtetéseit jól felépített érveléssel bemutatni, vagyis a tények és az 
interpretáció közötti összefüggéseket meggyőzően kifejteni.
Van Sledright (2014) a történelmi megértés folyamatát úgy írja le, mint amely a kutatók 
közösségének gyakorlatában ölt testet. Ennek során a kutatók kérdéseket tesznek fel, majd 
gondosan feltárják a rendelkezésre álló forrásokat. Megküzdenek a források kiválasztásá-
nak problémájával és közben egymással is vitatkoznak arról, hogy a rendelkezésre álló for-
rások közül melyik, milyen módon használható fel a feltett kérdések megválaszolásához. 
Arról is vitáznak, hogy a kiválasztott források milyen következtetésekre adnak lehetőséget 
és milyenekre nem. E vitákban pedig nagy szerepe van az eltérő identitásokból, világnéze-
tekből és értékrendekből fakadó szociokulturális különbségeknek is.
Eseménytörténei elbeszélést készíteni jóval egyszerűbb feladat, mint beszámolót és 
magyarázatot adni arra, hogy ezek az események miért éppen akkor és úgy történtek meg. 
Az utóbbi feladat sikeres teljesítéséhez szükséges a lehetséges tényezők áttekintése, a rele-
vánsnak tekinthető okok kiválasztása és fontossági sorrendbe állítása; a kauzális összefüg-
gések megragadása; az összefüggések vizsgálata a történelmi kontextus jellegzetességei 
szempontjából; a relevánsnak ítélt ok-okozati összefüggések alátámasztása tényekkel és 
érvekkel; a kérdés megválaszolásához szükséges tények, érvek, következtetések összeszer-
kesztése meggyőző és logikus magyarázattá. Az ilyen típusú feladatok során fel kell, hogy 
merüljenek olyan kérdések is, mint hogy mit is jelent egyáltalán a történelmi kauzalitás; 
milyen bizonyítékai lehetnek ennek, hogyan lehet az ok-okozati összefüggések feltárá-
sával magyarázatot adni a történtekre. A jó megoldás a mindennapi gondolkodás szintjét 
meghaladó, kiművelt történelemszemléletet igényel. Érdemes modellezni, milyen típusú 
és tartalmú tudás mozgosítását és alkalmazását jelenti mindez (1. ábra).
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3. ábra A kognitív interakció feltételei és szerepe a történelmi válaszok elkészítésében
 
A történelmi kérdésre adott válaszok elsődleges konceptuális tudást jelenítenek meg. Ez 
a válasz elkészíthető úgy is, hogy a mások által leírtakat ismétli el valaki akár anélkül, hogy 
a magyarázatokban szereplő összefüggéseket önállóan is értelmezte vagy pontosan meg-
értette volna. A feladat megoldásának magasabb szintjét jelentheti, ha a válaszoló rendel-
kezik azzal az adaptálható konceptuális háttértudással, amely a múltról szóló információk 
helyes értelmezéséhez és bemutatásához szükséges (VanSledright & Limón, 2006). Ennek 
egyik legfontosabb részét a történelmi metafogalmak helyes értelmezése és alkalmazása 
jelenti (Lévesque, 2008). A történelmi metafogalmak helyes értelmezéséhez és alkalma-
zásához szükséges tudás azonban már szorosan összekapcsolódik a procedurális tudással 
is. Ami a történelem esetében a múlt feltárásához és bemutatásához a történelemtudomány 
által kimunkált módszerek és szabályok valamilyen szintű ismeretét és akalmazni tudását 
jelenti. E szerteágazó tevékenységek a következő három nagy feladat köré rendezhetők: az 
információk megszerzése; a narratívák megkonstruálása és elemzése; valamint az érvelés 
és problémamegoldás (Voss & Wiley, 2006). 
A felvázolt modellt érdemes az iskolai munka szempontjából is értelmezni. A törté-
nelmi gondolkodás tekintetében tehát csak akkor tekinthető a történelemtanítás fejlesz-
tő értékűnek, ha a diákoknak módjuk van megismerni és kipróbálni a történészek által 
használt módszereket és szabályokat is, hiszen ez feltétele a történelmi metafogalmakhoz 
kapcsolódó háttértudás megszerzésének is. Ezért a történelemórákon adni kell olyan önálló 
feladatokat is, amelynek során a konceptuális háttértudás és a procedurális stratégiai tudás 
összekapcsolódik egymással. Ha ez megtörténik, a diákok önállóbakká válnak, és a vála-
szaik is egyre problémaérzékenyebb történelmi gondolkodást fognak tükrözni. E kognitív 
interakciók nélkül viszont a diákok válaszai a leckék verbális felmondását fogják csak je-
lenteni, és egyáltalán nem lehetünk biztosak abban, hogy valóban megértették-e azt, amiről 
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látszólag szakszerűen beszélnek. Ezért is merült fel az az igény, hogy olyan speciális érté-
kelési módszereket alakítsunk ki, amelyek nemcsak a tanulói válaszok tartalmára, hanem a 
probléma megközelítésmódjának és a válaszban adott magyarázatok általános minőségére 
vonatkozóan is visszajelzéseket tudnak adni a tanulók képességeiről.
A kauzalitás helye és szerepe a történelmi 
gondolkodásban
Az ok-okozati összefüggések feltárásának hagyományosan meghatározó szerepe van a 
történelemtanításban. Általában meghatározó alapelvként érvényesül ez a vizsgálati szem-
pont a történelemtankönyvekben is (Dévényi–Gőzsi, 2014). 
Az ok és a következmény fogalmak segítségével tudjuk az eseményeket, helyzeteket 
és változásokat helyesen értelmezni és megmagyarázni. Az ok egy kiváltó tényező, amely 
az előzőtől különböző állapotot hoz létre; a változás, a történés előidézője; de lehet egy 
jövőbeni időpontra szóló elhatározás is, amely hatást vált ki. Az ok úgy is definiálható, 
mint egy előzmény, amelynek következménye van, illetve a következmény kiváltójának 
tekintett előzmény. Az ok egy olyan fogalom, amellyel az események és helyzetek között 
megállapítható összefüggéseket ragadjuk meg. Az okok tehát nem maguk az események 
és körülmények, hanem az események és körülmények között megállapítható hatások és 
kölcsönhatások (Chapman, 2015).
A történelmi magyarázatokban nem egyszerű ok-okozati kapcsolatokat kell bemutatni, 
hanem érzékeltetni kell tudni azt is, hogy számos esemény és tényező, nagyon különböző 
módon játszhatott egyszerre közre egy történelmi esemény bekövetkeztében. E sokféleség 
árnyalt bemutatása sokféle típusú ok megkülönböztetésének képességét igényli. A kauzális 
összefüggésekre épülő magyarázatokban nemcsak okokról, hanem feltételekről olvasha-
tunk. A feltételeknek tekintve mindazt, ami lehetővé tette az események vagy változások 
bekövetkeztét, okokként pedig azokat a dolgokat értékelve, amik szükségesek voltak ah-
hoz, hogy e lehetőségek valóban bekövetkezzenek. Találkozhatunk a rövid és hosszú távú 
okok, illetve a közvetlen és közvetett okok megkülönböztetésével is. A hosszú távon ható 
okokat sok esetben fontosabbnak és meghatározóbbnak bemutatva, mint a korabeli embe-
rek számára is sokkal feltűnőbb közvetlen kiváltó okokat (Stanford, 1994). Ilyen értelem-
ben különbséget lehet tenni manifeszt és latens események között. Ez utóbbiak például a 
csak hosszú távon érzékelhető demográfiai és társadalmi változások vagy az éghajlatválto-
zás (Spoehr–Spoehr, 1994). 
Jacott, López-Manjón és Carretero (1998) a történelmi magyarázatok két elméleti mo-
delljét különbözteti meg. Az intencionalista modell alapvetően az emberi döntésekkel, cse-
lekedetekkel és tevékenységekkel foglalkozik. Az emberi motívumoknak, szándékoknak, 
hiedelmeknek tulajdonít nagy jelentőséget az események alakulásában. A strukturális mo-
dell szerint készült magyarázatok viszont a társadalmi valóságot meghatározó feltételek 
(például gazdasági, demográfiai, társadalmi, politikai, vallási) közötti összefüggések feltá-
rásán alapulnak. Máshol ugyanezt a narrratív és analitikus jellegű kauzális magyarázatok 
megkülönbözetésével fejezik ki. A narratív típusúban az emberi döntésekre és cselekede-
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tekre helyeződik a hangsúly, és az elbeszélésmódra az ok-okozati összefüggések láncolat-
szerű bemutatása jellemző, amikor is az egyik eseményből következik egy másik esemény 
megtörténte. Az analitikus típusú történelmi magyarázatok ezzel szemben elsősorban a 
mélyben lejátszódó hosszú távú társadalmi, gazdasági és politikai folyamatok közötti köl-
csönhatásokkal foglalkoznak. Ebből is következik, hogy a történelmi kérdéseknek ez a 
megközelítésmódja a kauzális viszonyokat nem láncolatokként, hanem sokkal inkább bo-
nyolult hálózatokként ábrázolja (Coffin, 2000).
Az ok-okozati összefüggésekre vonatkozó állításokat is ellenőrzött tényeken alapuló 
racionális érvekkel kell alátámasztani. Meggyőzően be kell mutatni a kapcsolatokat az 
okokra vonatkozó következtetések, az ezeket alátámasztó tények és a lehetséges interp-
retációk között. Az okokra vonatkozó állítások ellenőrzése során az állításokban szereplő 
tények ellenőrzésén kívül hasznos lehet az állításokkal szemben megfogalmazott érvek és 
az ezektől eltérő interpretációk lehetőségének mérlegelése is.
Az így megszülető magyarázatok foglalkozhatnak a szereplők szándékaival, a lezaj-
lott események történelmi kontextusával és ezek kölcsönhatásaival egyaránt. A történelmi 
kontextus, például a korabeli emberek gondolkodásmódja olyan tényező, amely bizonyos 
esetekben előfeltétele és katalizátora, más esetekben pedig akadálya a változásoknak. Cse-
lekvésre és gondolkodásra ösztönöz az egyik esetben, leküzdhetetlen korlátokat jelent egy 
másikban (Chapman, 2015).
A diákok történelmi gondolkodásának sajátosságait 
feltáró kutatások
A diákok történelmi gondolkodásával foglalkozó kutatások története és kiterjedtsége 
messze elmarad a matematikai vagy a természettudományi gondolkodást feltáró kutatá-
soktól. Kezdetben elsősorban a kognitív pszichológiai kutatások foglalkoztak azzal, mi 
jellemzi a diákoknak a múlt eseményeiről és viszonyairól történő tanulását. Az utóbbi 
években megindult szociokulturális kutatások pedig azt vizsgálják, hogy a szociális kör-
nyezet, pl. család vagy a kulturális közösség milyen hatással van a fiatalok történelmi 
gondolkodására. 
Jean Piaget fejlődéslélektani elméletét a gyermekek szakaszos kognitív fejlődéséről 
sokan úgy értelmezték, hogy ez kizárja az elvont fogalmak használatát igénylő történelmi 
gondolkodás fejlesztését a gyermekkorban és a serdülők többsége esetében is (Piaget–
Inhelder, 2004). Piaget elméletét és kutatási módszereit alkalmazva Roy Hallam azt látta 
bizonyítottnak, hogy 16 és fél éves kor előtt a legtöbb diák nem képes formális műveletek 
elvégzésére a történelem területén (Hallam, 1972). Brunner ezzel szemben azt állította, 
hogy bármelyik tantárgy tanítható bármelyik korban, ha a diákok számára explicit módon 
láthatóvá tesszük az adott tudomány belső struktúráját: céljait, kulcsfogalmait, vizsgálati 
módszereit és azt, ahogy mindezek eredményeit ellenőrzi és megjeleníti. Az általa aján-
lott spirális tantervben ehhez újra és újra vissza kell térni a diszciplína kulcsfogalmaihoz, 
hogy fokozatosan a tanulók megértése ezekkel kapcsolatban egyre mélyüljön, és a gon-
dolkodása konkréttól az elvont irányába fejlődjön (Bruner, 1960).
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A történelmi gondolkodás iskolai fejlesztésének elindulásában nagy szerepe volt Mar-
tin Boothnak, aki 14-16 éves diákokkal végzett kutatásai alapján vitatta Hallam állításait 
a valódi történelmi gondolkodásra való képtelenségükről. Booth arra jutott, hogy megvan 
már a potenciális képességük az ilyen korú tanulóknak is erre, de gondolkodásuk fejlesz-
tése a következő feltételeken múlik: a személyes tapasztalatok szélessége és mélysége; 
releváns tanítási tartalom; elemző és fogalmi képességek; pozitív attitűd a témához; kom-
munikációs képességek. (Booth 1992a)
A Nagy-Britanniában lezajló Schools Council History Project (SCHP) kutatói a diákok 
körében végzett széleskörű kutatásaik alapján arra jutottak, hogy a történelmi gondolko-
dási készségek (skills) megfelelő feladatokkal történő tanulással a történelmi megismerést 
magasabb szintre emelő stratégiákba és fogalmakba szerveződnek. Ez utóbbiakat azono-
sították second-order historical thinking concepts elnevezéssel (Shemilt 1980). Az angol 
kutatók szerint ezek helyes értelmezése szükséges ahhoz, hogy a tanulók képessé váljanak 
a múltra vonatkozó új információk, következtetések megértésére, kritikus értékelésére és 
továbbgondolására. ,,A történelemtanuláshoz a történelmet diszciplínaként is meg kell ér-
teni, e megértés bizonyítéka a kulcs metafogalmak egyre pontosabb értelmezése. Enélkül 
a diákok híjával lesznek azoknak az eszközöknek, amelyekkel reflektálni tudnak saját tu-
dásukra, annak erősségeire és korlátaira” (Lee 2005: 69). Ezek teremtik meg az alapját 
annak is, hogy elgondolkodjanak arról, hogy mi a különbség a múltban lezajlott valóság 
és az erről szóló történelmi ismeretek között, és ahhoz is, hogy folyamatosan monitorozni 
tudják, mit és milyen mélységben értettek meg a tanultakból. Vagyis e metafogalmak ta-
nítása értelmezhető a metakognitív történelmi gondolkodás fejlesztéseként is (Donovan–
Bransford, 2005).
Shemilt kutatásai során azt állapította meg, hogy amikor az események okaival ösz-
szefüggő magyarázatokat kell a diákoknak készíteniük, nehézségeket okoz a számukra 
a komplex és a különböző típusú okok bemutatása. Azt is nehezen ismerik fel, hogy egy 
esemény egyszerre valaminek az oka és következménye is lehet. (Shemilt, 1983) Számos 
kutatás megerősítette azt a problémát is, hogy a diákok, de a történelmi ismeretekben ke-
vésbé jártas emberek is hajlamosak az emberek cselekedeteire visszavezethető okokat fon-
tosabbnak értékelni, mint az egyes személyekhez nem köthető tényezőket. Amikor kez-
dőktől és szakértőktől azt kérték, hogy egyes történelmi események hat különböző típusú 
okát (politikai, gazdasági, ideológiai, személyhez kötődő, közvetett és külpolitikai) állítsák 
fontossági sorrendbe, a kezdők általában a személyhez kötődő okokat tették ez első helyre 
(Carretero et al. 1997). Ezzel a beállítódással függhet össze az is, hogy az ilyen jellegű 
ok-okozati összefüggéseket jobban meg is jegyzik, és általában ezeket tudják később is 
felidézni (Rivière et al. 1998). 
Az is érdekes tanulságokkal szolgált, amikor azt vizsgálták meg, hogy a szociokultu-
rális környezetnek van-e valamilyen hatása arra, hogy milyen típusú okokkal magyaráz-
zuk az eseményeket. Észak-ír és egyesült államokbeli diákok munkáit összehasonlítva 
például azt állapították meg, hogy az amerikai fiatalok a változásokban főleg egyes ki-
emelkedő személyek szerepét hangsúlyozták, míg az észak-írek nagyobb figyelmet szen-
teltek a társadalmi, gazdasági tényezőknek és a kormányok intézkedéseinek (Barton, 
2001).
117
A történelmi gondolkodás fejlesztése
A történelmi gondolkodáshoz (historical reasoning) szükséges képességek vizsgálata 
kapcsán Jannet van Drie és Carla van Boxtel a diákok problémamegoldásának öt olyan 
általános sajátosságát emelte ki, amely akadályát jelentheti a történelmi kérdések helyes 
megválaszolásának, és amely problémákkal ezért a történelmi gondolkodás fejlesztése 
során külön is foglalkozni kell. A diákok hajlamosak csak azokat az érveket figyelembe 
venni, amik az általuk helyesnek gondolt véleményt erősítik meg, és nehézséget okoz a 
számukra a különböző vélemények közötti mérlegelés. Az elsőleges forrásokban talált 
információkat kritika nélkül felhasználják anélkül, hogy a megbízhatóságukkal kapcso-
latban kérdéseket tennének fel, vagy a tartalmukat más forrásokkal is összehasonlítanák. 
A történelmi problémák kontextusba helyezéséhez nincs elég mennyiségű háttérisme-
retük a korabeli viszonyokról. A múltban történtek értékelése során a saját koruk érték-
rendjét és normáit vetítik vissza. Végül ötödik problémaként a holland kutatók is ki-
emelik, hogy a változások magyarázata során a diákok azokkal az okokkal foglalkoznak 
csak leginkább, amelyek valamilyen emberi akcióhoz köthetők. A történelmi változások 
kapcsán még az a probléma is megfogalmazódott, hogy a diákok ezek bemutatása és ér-
tékelése során nem fordítanak kellő figyelmet azokra a tényezőkre, amelyek a változások 
során is változatlanok maradtak (Van Drie–Van Boxtel, 2008).
Lee a diákok történelmi gondolkodásának legfőbb problémáját abban látta, hogy a di-
ákok az olyan történelmi metafogalmakat, mint a történelem, a múlt, az ok, a változás, a 
tény, az igazság a mindennapi életben használt módon értelmezik és használják a törté-
nelmi kérdésekre adott válaszaikban is. Ahogy ő fogalmazott: „A diákoknak megvannak 
a maguk elképzelései a múltról és a történelemről függetlenül attól, hogy mit és hogyan 
tanítunk nekik” (Lee, 2005: 70). Megalkotják a maguk történelmi magyarázatait azok-
nak a személyes miniteóriáiknak a segítségével, ahogy ők a világ működését elképzelik. 
Egyfelől előnyt jelenthet a történelemtanároknak, hogy diákoknak is vannak már saját ta-
pasztalataik arról, hogy valamilyen esemény bekövetkeztének okait megmagyarázzák, és 
képesek is ilyen következtetések levonására. Másfelől a mindennapi életből hozott és ott 
működő elképzelések az okok magyarázatáról tévképzetek kialakulásához vezethet a múlt 
eseményeinek megértésében. A természettudományi tévképzetekhez hasonlóan itt is fenn-
áll annak a veszélye, hogy ezeket a tanár nem észleli, de ha fel is hívja a diákok figyelmét 
a problémára, a diákok történelmi gondolkodására a mindennapi életben használt meg-
oldási sémák továbbra is erős hatást fognak gyakorolni (Lee, 2005). Shemilt például azt 
állapította meg, hogy a diákok azokat a szándékokat és körülményeket, amelyek valami 
olyan esemény bekövetkeztét valószínűsítették, ami aztán a valóságban nem történt meg, 
nem tartják lényegesnek, és ezért irreleváns dolgokként kezelik a történelmi események 
kauzális összefüggéseinek vizsgálata során. Azt is megfigyelte, hogy a diákok az okokat 
gyakran úgy értelmezik, mint amik önmagukban álló dolgok és az eseményeknek valami-
lyen különleges típusát jelentik, és ha elég ilyen van, akkor egy esemény bekövetkezik, 
de minél nagyobb jelentőségű az esemény, annál több ok kell hozzá. Tehát úgy gondolják, 
hogy a miért típusú kérdésekre adott válaszokhoz minél több ilyen ok típusú eseményt kell 
megtalálni és listába szedni (Shemilt, 2000). Egy lépést jelent előre e korai téves gondol-
kodás fejlődésében, amikor ezek a listán szereplő, önmagukban álló események a magya-
rázatokban lineáris ok-okozati láncolattá alakulnak át (Lee et al. 1998). Ez azonban még 
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mindig távol áll annak a szándékokból, eseményekből, folyamatokból és körülményekből, 
valamint hálózatszerű kölcsönhatásokból álló összefüggésrendszernek a képzetétől, amely 
a valódi megoldását jelenti a múltban történtek rekonstruálásának.
A diákok gondolkodásának az a sajátossága, hogy az okokat dolgokként értelmezik és 
ezek lineáris módon hatnak egymásra azzal a további negatív következménnyel is jár, hogy 
ezeket egyformán fontosnak gondolják. Vagyis a történelmi eseményekről adott magyará-
zataikban ritkán jelenik meg az okok relatív fontosságának kérdése és értékelése. Ez a hi-
ányosság azonban azzal is összefügg, hogy ilyen értékelésekhez szélesebb háttérismeretre 
van szükség (Chapman, 2014).
A kutatók a diákok történelmi gondolkodására jellemző általános tendenciák meg-
fogalmazásakor mindig felhívják a figyelmet az egyes tanulók közötti jelentős különb-
ségekre is. A CHATA kutatás például azt is feltárta, hogy néhány nyolc éves tanuló 
szofisztikáltabb fogalmi gondolkodással rendelkezett, mint sok 14 éves tanuló. Ez azt is 
jelenti, hogy a gondolkodás általános érettségének fejlődése nem jelenti szükségszerűen 
a történelmi gondolkodás fejlődését is. Ebben meghatározóbb szerepe van a metakognitív 
tudatosság kialakulásának (Lee–Ashby–Shemilt, 2005). E különbségeket a kutatók egy-
szerre sokféle okra vezetik vissza. A tartalmi háttérismereteken, az általános gondolkodási 
képességeken és az életkoron kívül (Torney–Purta, 1994; Leinhardt–McCarthy Young, 
1996; Perfetti et al. 1995; Wineburg, 1998) ennek kapcsán megemlítik a kulturális hát-
tér (Barton, 2001; Delval, 1994), az episztemológiai hitek (pl. Kuhn et al. 1994; Voss 
et al. 1998) és a munkamemória kapacitásának szerepét is.  A másik fontos körülmény, 
amit a kutatások bizonyítottak, hogy a különböző metafogalmak megértésének a szintje 
és fejlődése nem jár együtt. Ugyanaz a tanuló, akik helyesen gondolkodik a történelmi 
változásokról, jelentős problémákkal küzdhet a történelmi okok értelmezése terén (Lee–
Ashby–Shemilt, 2005).
A kauzális magyarázatok megértéséhez és megadásához 
szükséges gondolkodási képességek fejlődése
A tanulók viszonya a miért típusú kérdésekhez a tanárok számára is jól érzékelhető 
fejlődésen megy keresztül köszönhetően az emberi viselkedésről szerzett mindennapi 
tapasztalataik bővülésének és az éveken keresztül folyamatosan zajló történelemtanu-
lásnak.  A tanulás első időszakában a tanulók gondolkodása lineáris: minden eseményt 
az előtte történtek elkerülhetetlen következményeként látnak. Ahogy a tanuló gondol-
kodása fejlődik, felismeri, hogy az események alakulásában általában egyszerre többfé-
le, egymással kölcsönhatásban álló ok játszik szerepet.  A történelmi tudatosság további 
megerősödésével a tanuló megérti azt is, hogy az ok-okozati összefüggések a különböző 
tényezők egyedi kombinációi. Végül az ok-okozati összefüggéseket már képes úgy ér-
telmezni, mint több esemény és tényező egyszerre érvényesülő és sokféle kölcsönhatás-
ban álló hálózata, és a tanuló azt is megérti, hogy a teljes történetet soha nem leszünk 
képesek megismerni. A tanulók többsége általában csak e fejlődési út első feléig jut el, 
vagyis jellemzővé válik rá, hogy egyszerre több egymással valamilyen módon össze-
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függő okot keressen az események bekövetkeztének magyarázatát keresve, és ugyanígy 
gondolkodjon a következmények tekintetében is.
A tanulóknak sokféle magyarázó elv és stratégia elsajátítására van szüksége ahhoz, hogy 
helyesen tudja értelmezni múlt eseményeinek kauzális összefüggéseire vonatkozó kérdé-
seket és megfelelő válaszokat is tudjon adni ezekre (Lee et al. 2001). A történelmi okokra 
vonatkozó magyarázatokhoz azonosítani kell a vizsgált eseményekre ható különböző ténye-
zőket, értékelni kell a relatív fontosságukat, meg kell fogalmazni közöttük valószínűsíthető 
ok-okozati összefüggéseket, végül mindezeket tényekkel és magyarázatokkal megfelelő 
módon alá kell támasztani. A tanulóknak a történelmi témák feldolgozása során tapasztala-
tokat kell szerezniük annak megértéséhez, hogy a történelmi események magyarázata nem 
szűkíthető le teljesen az emberi döntések és cselekedetek okainak és következményeinek 
bemutatására, bár ezek gyakran valóban fontos szerepet jelentős játszanak a történelmi ese-
mények, szituációk és változások kialakulásában. A magyarázatokban meg kell jelennie a 
politikai, kulturális és szociális környezetnek is, hiszen az ezek által teremtett kedvező vagy 
kedvezőtlen feltételek ugyancsak jelentős mértékben befolyásolhatták az események ala-
kulását, és hatással lehettek arra is, hogy a korabeli emberek tetteit milyen hitek és célok 
motiválták (Callinicos, 1988). Így aztán az okokra vonatkozó magyarázatokban egyszerre 
kell megjeleníteni az emberi szándékokra visszavezethető okokat és a kontextuális felté-
telekkel összefüggő hatásokat. A helyes következtetések levonásához a diákoknak foglal-
kozniuk kell azzal a kérdéssel is, hogy miben és mennyire különbözött a korabeli emberek 
gondolkodása a miénktől, és hogy az adott korban is mennyiféle eltérő vélemény létezett, 
mennyire sokféleképpen gondolkodtak akkor is az emberek akár ugyanazokról az ügyekről 
is. A történelmi kontextussal kapcsolatban a diákoknak azt is meg kell érteni, hogy az adott 
történelmi szituáció a vizsgált események megvalósulása szempontjából lehetett ösztönző 
és lehetőségeket teremtő, de korlátokat, akadályokat állító is, sőt egyszerre lehetett ilyen is 
és olyan is (Chapman, 2015). Az ilyen szintű összefüggések bemutatása a legtöbbször már 
azt is megköveteli, hogy a tanuló az ok-okozati összefüggéseket is bemutató eseménytörté-
neti ismertetések helyett sokkal inkább elemző magyarázatokat készítsen, amelyekben nem 
az események megtörténtének sorrendjében, hanem az előzetesen általa választott elemzési 
szempontok szerint mutatja be az események alakulását meghatározó különböző tényezőket 
és összefüggéseket.  Ehhez a történelmi szituációk és problémák korábbiaknál sokkal abszt-
raktabb megértésére és értelmezésére van szükség, és ez jelentős minőségi ugrást jelent a 
tanulók történelmi gondolkodásában (Coffin, 2006).
Történelmi gondolkodás értékelése
A történelmi gondolkodás fejlesztése akkor lehet igazán eredményes, ha a tanárok a tanu-
lók szubsztanciális és a procedurális jellegű történelmi tudását egyszerre aktivizálják és 
fejlesztik. Az egyik gyakran tapasztalható probléma azonban az iskolai gyakorlatban, hogy 
a procedurális jellegű tudás fejlesztése legtöbbször csak implicit módon zajlik, és emiatt 
ez a tanulási folyamat szinte teljesen rejtve marad a tanulók előtt (Lévesque, 2008). Ezzel 
függ össze az a másik probléma is, hogy az értékelés során is általában csak a szubsztanci-
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ális tudás ellenőrzése történik meg. A történelmi gondolkodás fejlesztése ezért az értékelési 
kultúra megújítását is igényli, de az e téren lezajló tanulói teljesítményváltozások megraga-
dása egyáltalán nem könnyű feladat. 
Minden értékelésnek három pilléren kell alapulnia: a tanulók kognitív folyamatairól 
való tudáson, a tanulók teljesítményének megfigyelésén és a megfigyelések interpretáci-
óján (Pellegrino, Chudowsky, & Glaser, 2001). Ezért a történelmi gondolkodás értékelé-
sének szükségessége három komoly problémával szembesítette a kutatókat. Mit is jelent 
a történelmi gondolkodás? Milyen módon és milyen feladatokkal lehet feltárni, hogy mit 
tudnak ezen a téren a diákok? Hogyan lehet a történelmi gondolkodás fejlettsége szem-
pontjából helyesen interpretálni a tanulók által elvégzett feladatok eredményeit? 
Az elmúlt évtizedekben lezajlott kutatások eredményeként különböző kognitív model-
lek készültek a történelmi gondolkodásban szerepet játszó képességekről, ezek működésé-
ről és fejlődéséről. E kognitív modellekre alapozottan pedig megkezdődött azoknak a spe-
ciális értékelési eszközöknek a kidolgozása és kipróbálása is, amelyek célja e képességek 
aktuális szintjének és fejlődésének meghatározása (Seixas, 2015).
A történelmi gondolkodás fejlődésének értékeléséhez használt eszközök megtervezé-
sekor mindenképpen figyelembe kell venni e speciális gondolkodásnak a sajátosságairól és 
fejlődéséről feltárt jellemzőket, és ez egyáltalán nem könnyítik meg a feladatot. Kezdve 
mindjárt azzal, hogy a múltra vonatkozóan megfogalmazódó kérdésekre egyszerre álta-
lában többféle jó válasz is adható. A diákok történelmi gondolkodásának működését és 
minőségét akkor tudjuk valóban megítélni, ha beleláthatunk a munkájuk teljes folyamatába 
a történelmi kérdések megfogalmazásától, a válaszokhoz szükséges releváns előismere-
tek előhívásán és az új információk összegyűjtésén át a következtetéseik alapjául szolgáló 
gondolatmenetek és érvrendszer kialakításáig. Ezt csak összetett és időigényes feladatok 
elvégzésének szoros nyomon követésével és a tanulói gondolkodás külső megfigyelő szá-
mára is érzékelhetővé tételével lehetséges. Ez azonban a gyakorlatban nagyon nehezen és 
ritkán kivitelezhető.
Ha a feladat célja, hogy a tanulók történelmi gondolkodását értékeljük vele, a meg-
szokott, tartalmi részletekről szóló feleletválasztós tesztek alkalmatlanok erre a feladatra. 
Ezekkel elsősorban csak azt tudjuk ellenőrizni, hogy mennyit jegyzett meg a diák a meg-
tanultakból, arról viszont nem tudunk meg semmit, hogy ebből mennyit értett meg, arról 
pedig még kevesebbet, hogy milyen szintű képességekkel rendelkezik egy új történelmi 
téma önálló megértéséhez és feldolgozásához.
Chris Husbands (1996) szerint a tanulói gondolkodás értékeléséhez használt feladatok kü-
lönösképpen megkövetelik a tanároktól, hogy egész pontosan előre meghatározzák a feladat 
célját, követelményeit és azt, hogy milyen megoldásokat várnak el a tanulóktól. Ezekkel kell 
összhangban lenniük a feladatok formai és tartalmi jellemzőinek (pl. hosszúság; a feladatban 
szereplő források száma, típusa, nehézsége, a feladat által érintett történelmi ismeretek kiter-
jedtsége és mélysége; a feladat mennyire képes differenciálni a tanulók között).
A történelmi gondolkodás fejlődésének megítéléséhez azonban nem csak a kifejezetten 
erre a célra megtervezett feladatokra támaszkodhatnak a tanárok. A diákok órai munkájának 
megfigyelése, a diákok által elkészített produktumok elemzése és a diákok korábbi teljesít-
ményéről vezetett tanári dokumentáció is felhasználható ilyen értékelésekhez (Husbands 
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1996).  Sokszor egy órán elhangzott okos hozzászólás vagy egy otthon elkészített írásbeli 
feladat sokkal fontosabb és megbízhatóbb bizonyítéka lehet a tanulói gondolkodás fejlődé-
sének, mint egy szummatív értékelés céljából megírt témazáró dolgozat (Freeman, Philpott 
2009). A tanárok számára azonban nem könnyű a diákok különböző jellegű szóbeli vagy 
írásbeli megnyilvánulásait a történelmi gondolkodás szempontjából megfelelően értelmez-
ni. Észre kellene venniük és magukban is tudatosítaniuk azokat a jellemzőket, amelyek 
árulkodók lehetnek a diákok közötti különbségekről a történelmi gondolkodás terén. Újfaj-
ta kritériumok alkalmazására lenne szükség a tanulói feleletek tárgyi tartalmára fókuszáló 
értékelésekben megszokottakhoz képest. Ehhez kívánt segítséget adni Tim Lomas (1990) 
az általa készített kritériumsorral.
A tanuló képes:
 ▪ elmozdulni a konkréttól és megfoghatótól az elvont és a fogalmi felé;
 ▪ különbségeket tenni a különböző korszakok között;
 ▪ összefoglalni, kategorizálni és általánosítani a megismert részletek alapján;
 ▪ leírásokat és magyarázatokat készíteni a múlt eseményeiről és viszonyairól;
 ▪ történelmi bizonyítékokon alapuló következtetéseket és értékeléseket megfogal-
mazni és azokat érvekkel alátámasztani;
 ▪ kapcsolatokat találni a különböző korok sajátosságai és eseményei között;
 ▪ a történelmileg jelentős témák és események kiválasztására és annak bemutatá-
sára, hogy ezek miképpen függtek össze más ugyancsak fontos folyamatokkal és 
változásokkal;
 ▪ jó kérdéseket és hipotéziseket megfogalmazni, és megtalálni a módját, hogyan le-
het ezekre válaszolni;
 ▪ felismerni a történelmi megismerés korlátait;
 ▪ demonstrálni, hogy tudatában van és érti a történelmi tudás természetéből adódó 
elkerülhetetlen bizonytalanságokat.
A tanulói feleletek és produktumok értékeléséhez használt kritériumok és kritériumso-
rok között különbséget tehetünk a tekintetben, hogy azok a teljesítmény analitikus vagy 
holisztikus megítélésére szolgálnak-e inkább. A Lomas által készített lista jól példázza a 
holisztikus értékeléshez használható kritériumokat.
Az is megnehezíti az értékelést végzők dolgát, hogy a történelmi gondolkodás fejlő-
dése egyáltalán nem egyenletes. A diákok aktuális teljesítménye erősen függhet nemcsak 
a feladat típusától, hanem még a témájától is. A tanulók fejlődése egyenetlen a történelmi 
gondolkodáshoz szükséges procedurális és a konceptuális képességek egyes területei sze-
rint is. Az egyik területen tapasztalható jó teljesítmény nem jelenti feltétlenül azt, hogy ez 
igaz lehet a többi területre is.
A feladat nehézségét jelzi, hogy valójában még sehol sem sikerült minden tekintetben 
megbízható és működőképes módszereket kidolgozni a történelmi gondolkodás képessé-
gének értékelésére. Több empirikus kutatás is azt bizonyította, hogy a komplex gondolko-
dás értékelésére tett kísérletek során jelentős eltérések voltak kimutathatók az előzetesen 
meghatározott kognitív célok és értékelésükhöz használt feladatok és értékelési módszerek 
között (Baxtern Glaser, 1998; Ferrara, Chen, 2011; Ferrara et al., 2003, 2004).
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